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KATHARINA MAAG MERKI 
Das Educational Governance-System im Dienste 
der Schulentwicklung. Oder: Wie kann  
Steuerung die Weiterentwicklung von Schulen 
unterstützen? 
1 Einleitung 
Die Qualität eines Systems zur Steuerung des Bildungswesens muss sich daran messen, in-
wiefern es das Lernen der Schüler*innen fördert, so dass diese die komplexen Bildungsziele 
erreichen können, inwiefern es die verschiedenen schulischen Akteure darin unterstützt, Ler-
numgebungen zu gestalten, die für das Lernen der Schülerinnen und Schüler förderlich sind 
und inwiefern dadurch Chancengleichheit in der Erreichung der Bildungsziele gewährleistet 
wird. Das Erreichen dieser Ziele ist ohne Zweifel anspruchsvoll und kann einzig im Verbund 
mit verschiedenen Strategien und Maßnahmen auf den unterschiedlichen Ebenen des Bil-
dungssystems realisiert werden. Dabei spielen Steuerungsansätze, neben anderen Faktoren, 
eine nicht zu vernachlässigende Rolle, da je nach Ausgestaltung dieser Steuerungsansätze 
produktivere oder weniger produktive Effekte erwartet werden können (Maag Merki 2016). 
Die Frage stellt sich somit, welche Strategien und Maßnahmen besonders funktional sind, 
um die Qualitätsentwicklung des Bildungssystems zu unterstützen. 
Angesichts der hohen Relevanz des Unterrichts und der Kompetenzen der Lehrpersonen 
für das Lernen der Schüler*innen (Lipowsky/Bleck 2019) wird in diesem Beitrag davon aus-
gegangen, dass Strategien dann zur Erreichung der Bildungsziele erfolgreich sein werden, 
wenn damit eine Stärkung der Fähigkeiten der Lehr-/Fachpersonen und Schulleitungen für 
eine systematische Qualitätsentwicklung des Unterrichts erreicht werden kann. Oder anders 
formuliert: Ein wesentliches Ziel von Steuerungsstrategien sollte sein, die Kapazitäten von 
Schulen in Bezug auf Unterrichts- und Lernentwicklung auf personaler, interpersonaler und 
organisationaler Ebene zu stärken (Maag Merki 2017). Denn der Faktor „Schule" lässt sich 
zwar in Bezug auf das Erreichen von Leistungszielen der Schüler*innen einzig als distaler 
Einflussfaktor identifizieren (Hattie 2009, Scheerens 2016). Er wird aber zu einem der pro-
ximalen Einflussfaktoren, wenn die Entwicklung der Leistungen der Schüler*innen sowie die 
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Entwicklung der Qualität der Schule in den Blick genommen werden (z.B. Hallinger/Heck 
2010/2011, Klieme/Steinert 2008).  
Schule als pädagogische Handlungseinheit (Fend 1988) erhält damit in der Erreichung 
der formulierten komplexen Ziele eine besondere Bedeutung. Falls Steuerungssysteme einen 
Beitrag zur Verbesserung der Zielerreichung leisten sollen, dann sollten sie somit ihren Wirk-
fokus auf die Steigerung der Kapazitäten der schulischen Akteure in den Schulen lenken. 
Dabei müssen sie allerdings die komplexen Bedingtheiten schulischen Handelns in Rech-
nung stellen.  
Zum einen ist es für die Auseinandersetzung mit der Frage nach produktiven Steuerungs-
ansätzen zentral zu berücksichtigen, wie Schulen und ihre Akteure, namentlich Schulleitun-
gen sowie Lehr- und Fachpersonen, lernen und die eigenen Kompetenzen sowie den Unter-
richt weiterentwickeln können und welche Faktoren ihr Lernen unterstützen. Ohne die Be-
rücksichtigung dieser Entwicklungs- und Lernprozesse sowie der Bedingungsfaktoren wer-
den Steuerungsansätze mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht die gewünschten Effekte errei-
chen können, auch nicht jene, die unter günstigsten Bedingungen erreicht werden könnten.  
Zum andern ergeben sich diese Bedingtheiten aus den Grundmechanismen und Dynami-
ken schulischen Handelns, so beispielsweise aus der nur begrenzten Technologisierbarkeit 
von Bildung (Rolff 1993) oder aus den herausforderungsreichen mikropolitischen Prozessen 
in schulischen Organisationen (Altrichter/Moosbrugger 2015). Diese Grundmechanismen 
werden den Zusammenhang zwischen spezifischen Steuerungsansätzen und dem Erreichen 
der Bildungsziele moderieren, was unweigerlich zu einer Relativierung möglicher Wirkhoff-
nungen führt. 
Das Ziel dieses Beitrags ist somit, der Frage nach dem Zusammenhang von Bildungssteu-
erung und Schulentwicklung über zwei Analyseschritte nachzugehen. So wird zunächst her-
ausgearbeitet, wie Schulen und ihre Akteure lernen und die Qualität ihrer Arbeit weiterent-
wickeln können. Ein besonderer Fokus wird dabei auf die Regulation von Schulentwick-
lungsprozessen als zentraler Mechanismus für die Weiterentwicklung der schulischen Praxis 
gelegt (Maag Merki et al. im Druck). Schulentwicklung wird dabei als ein systematischer, 
zielgerichteter und selbstreflexiver Prozess der Auseinandersetzung mit internen und exter-
nen Anforderungen und Beurteilungen verstanden mit dem Ziel, die schulischen Prozesse 
sowie die Förderung von Schüler*innen zu verbessern (Maag Merki 2008). 
Darauf aufbauend werden im zweiten Teil des Beitrags Anforderungen an Governance-
Systeme zur Frage formuliert, wie Steuerungsansätze konzipiert werden könnten, damit sie 
im Dienste der Schulentwicklung eine Chance haben, Lernen von Schüler*innen zu beför-
dern.  
2 Wie lernen Schulen? Ein theoretisches Rahmenmodell von 
Regulation von Schulentwicklungsprozessen 
Spätestens seit den Arbeiten von Argyris and Schön (1996) oder Senge (1990) zu lernenden 
Organisationen und der Annahme, dass nicht nur Individuen, sondern auch Organisationen 
als kollektive Akteure lernen können, zeigt sich eine intensive Auseinandersetzung mit der 
Frage, wie entsprechende kollektive Lernprozesse, neben dem individuellen Lernen, zu ver-
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stehen sind. In der Schulentwicklungsforschung wurde das Konzept aufgenommen und Dis-
kussionen um ‚Lernende Schulen‘ (Schratz/Steiner-Löffler 1999) sowie um Professional 
Learning Communities (Bonsen/Rolff 2006, Stoll/Louis 2007), Learning Communities (Mit-
chell/Sackney 2011) oder teacher communities (Vangrieken et al. 2017) haben sich in den 
letzten Jahren intensiviert. Darüber hinaus sind auch Forschungen zu informal learning oder 
workplace learning (Kyndt et al. 2016, Messmann/Mulder 2018, Widmann/Mulder/ Köning 
2018) zentral, um zu verstehen, wie Lernen in Schulen erfolgt bzw. unterstützt werden kann. 
2.1 Lernen	in	Organisationen	als	Reflexions-Prozess	
Wesentliches Element in diesen Konzepten ist, dass individuelles und kollektives Lernen in 
Organisationen als Feedback- und Reflexions-Prozesse die Weiterentwicklung der Praxis be-
einflussen. Zwar decken sich die Konzepte nur teilweise, da sie unterschiedlichen Theorietra-
ditionen zugeordnet werden können. Allerdings konnten Nguyen, Fernandez, Karsenti, und 
Charlin (2014) auf der Basis eines systematic review wesentliche Überschneidungen identi-
fizieren, die es zulassen, fünf Kernelemente von Reflexion herauszuarbeiten. Reflexion kann 
damit verstanden werden als "the process of engaging the self in attentive, critical, explora-
tory and iterative interactions with one’s thoughts and actions, and their underlying concep-
tual frame, with a view to changing them and with a view on the change itself" (Nguyen et 
al. 2014: 1182).  
Dieses Verständnis von Reflexion ist interessant, da damit nicht nur formalisiertes Ler-
nen, beispielsweise in Weiter- und Fortbildungen, sondern auch informelles Lernen in den 
Blick genommen wird. Informelles Lernen entspricht einem nicht zwingend geplanten und 
systematisierten Reflexionsanlass im alltäglichen Handeln der Akteure in der Schule (Kyndt 




Dieses theoretische Verständnis braucht allerdings eine mehrebenenanalytische Erweiterung, 
wie dies in den Konzepten von Argyris and Schön (1996) oder Senge (1990) als individuelles 
und kollektives Lernen bereits integriert ist. Allerdings sind diese Konzepte zu undifferen-
ziert, da reflexives Lernen in Schulen nicht nur individuell oder kollektiv in der gesamten 
Schule, sondern auch in formellen und informellen Subgruppen realisiert werden kann. Diese 
Subgruppen, beispielsweise Jahrgangsteams oder Schulentwicklungsgruppen, sind oftmals 
relativ unabhängig voneinander positioniert und stehen in einer komplexen, eher netzwerk-
artigen, teils aber auch hierarchischen Beziehung zueinander (Weick 1976). Darüber hinaus 
sind Lehrpersonen oftmals Mitglied in unterschiedlichen Subgruppen, was den Grad an 
Komplexität für die Analyse von schulischem Lernen erhöht. Insofern ist der Ansatz von 
Mitchell und Sackney (Mitchell/Sackney 2011) zu learning community interessant, bei dem 
nicht nur der Fokus auf Personen und Organisationen, sondern auch auf Subgruppen inner-
halb von Schulen gelegt wird.  
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Wird analysiert, wie die konkreten schulischen Reflexionsprozesse konzipiert werden, so 
bleiben die jeweiligen Konzepte eher vage, was sich auch in der aktuellen Forschungsliteratur 
zu reflexivem Handeln in Schulen bestätigt (vgl. z.B. Kyndt et al. 2016). Argyris and Schön 
(1996: 20) beispielsweise verstehen Lernen in Organisationen als das Zusammenspiel von 
single-loop learning ("that changes strategies of action or assumptions underlaying strategies 
in ways that leave the values of a theory of action unchanged”), double-loop learning (“that 
results in a change in the values of theory-in-use, as well as in its strategies and assumptions” 
(ebd.: 21)) und deutero learning (“to discover and modify the learning system that conditions 
prevailing patterns of organizational inquiry” (ebd.: 29)).  
Nach Mitchell and Sackney (2011) erfolgt Lernen in learning communities als Wissens-
konstruktion, wobei professionelle Narratives von Individuen und Gruppen dekonstruiert und 
rekonstruiert werden und damit die individuelle, interpersonelle und organisationale Praxis 
über die schulinterne und –externe Suche von neuen Wissensinhalten weiterentwickelt wird. 
Wissenskonstruktion ist damit “a natural, organic, evolving process that develops over time 
as people receive and reflect on ideas in relation to their work in the organization” (ebd.: 40).  
Beiden Konzepten gelingt es zu wenig, die einzelnen Analyse- und Reflexionsschritte 
genügend detailliert zu identifizieren, um sie als Basis für das Verstehen von Schulentwick-
lung nutzen zu können. Insbesondere fehlt ein ausdifferenziertes Verständnis, wie bisherige 
Praxis aufgrund welcher Prozesse modifiziert und den neuen Gegebenheiten und Anforde-




Eine größere Konkretisierung und ein vertieftes Verständnis schulischen Lernens könnte hin-
gegen dann erreicht werden, wenn Konzepte des selbstregulierten Lernens (Hadwin/Järvelä/ 
Miller 2011, Panadero 2017, Winne/Hadwin 1998), wie sie für das Analysieren von Lern-
prozessen von Schüler*innen verwendet werden, auch für das Verstehen von individuellen 
und kollektiven Lernprozessen in Schulen herangezogen werden. Indem nicht nur die Refle-
xionsprozesse bezüglich aktueller oder bisheriger Praxis fokussiert werden, sondern verstärkt 
auch die kognitiven, metakognitiven und motivational-emotionalen Regulationsprozesse für 
die Weiterentwicklung der konkreten Praxis auf individueller, interpersonaler und organisa-
tionaler Ebene in den Blick geraten, ermöglicht dies, besser zu verstehen, warum individuelle 
oder kollektive Reflexionsprozesse für die Adaption und Modifikation schulischen Lernens 
erfolgreich oder weniger erfolgreich sind, an welchen „Stellen“ im Regulationsprozess sich 
Probleme zeigen (z.B. Mediations-, Produktions- und Nutzungsdefizit (Lehmann/ Hass-
elhorn 2009)) oder wie die Qualität von Regulation verbessert werden kann. Dies ist umso 
bedeutsamer, als dass gerade Schulen ein großes Problem damit haben, mit den durch die 
unterschiedlichen Steuerungsinstrumente bereitgestellten Informationen (z.B. Rückmeldun-
gen aus Leistungsvergleichsstudien oder Schulinspektionen) produktiv umzugehen (Altrich-
ter/Moosbrugger/Zuber 2016). 





Regulation erweitert damit das Verständnis von Reflexion insofern, als dass die individuellen 
und kollektiven Verarbeitungsprozesse sowie die Strategien der Weiterentwicklung präziser 
konzipiert werden. Unter Berücksichtigung der komplexen Akteurskonstellationen in Schu-
len sowie in Anlehnung an Argyris and Schön (1996), Mitchell und Sackney (2011) sowie 
Winne und Hadwin (1998) definieren Maag Merki et al. (im Druck) somit Regulation als  
“the (self-) reflective individual, interpersonal, and organisational identification, analysis, and ad-
aptation of tasks, dispositions, operations, and standards and goals by applying cognitive, meta-
cognitive, motivational-emotional, and resource-related strategies. Regulation means to recon-
struct and deconstruct the current practices and subsequently to further develop the practices by 
searching for and constructing new knowledge in order to increase the support and learning suc-
cess of the students”.  
Regulation wird als ein sozial konstruierter und situierter Prozess verstanden, der individuell 
und kollektiv in die tägliche Arbeit und Routinen der schulischen Akteure eingebettet ist 
(Camburn 2010, Day/Sachs 2004, Gutierez 2015, Järvelä/Volet/Järvenoja 2010, Järvenoja/ 
Järvelä/Malmberg 2015). Regulation schulischen Lernens wird dann notwendig, wenn bis-
herige Routineprozesse in der Schule nicht mehr geeignet sind, die entsprechenden Ziele zu 
erreichen oder Herausforderungen wahrgenommen werden, die modifiziertes Handeln erfor-
derlich machen. 
Regulationsprozesse lassen sich entlang des Dreischritts identification, analysis, and 
adaptation beschreiben, wobei die drei Schritte nur idealtypisch voneinander getrennt, in der 
Realität aber eng ineinander verwoben sind. Dabei wird in einem ersten Schritt ein bestimm-
ter Gegenstand, z.B. ein methodisches Vorgehen, Probleme in der Förderung von Schüler*in-
nen oder die Kooperationspraxis zwischen Lehrpersonen, identifiziert und sichtbar gemacht, 
indem der Blick explizit auf diesen Gegenstand gelenkt wird ("identification").  
Dieses Sich-Bewusst-Werden eines Prozesses oder eines Inhaltes ist zunächst beschrei-
bend. Durch Interperations- und Wahrnehmungsprozesse sowie durch die Analyse des Ge-
genstandes entlang bestimmter Kategorien oder Normen im Sinne eines sense-making-Pro-
zesses (Weick 1995) führt dies im zweiten Schritt aber zu einem gewichteten Verständnis 
über diesen Gegenstand ("analysis"), wobei Stärken und Schwächen identifiziert und mögli-
che Ziele für eine mögliche Weiterentwicklung der Praxis festgelegt werden.  
Darauf aufbauend fokussiert der letzte der drei Schritte die Weiterentwicklung der analy-
sierten Praxis ("adaptation"). Hierzu gehört beispielsweise, dass mit anderen Lehrpersonen 
neue Ideen und Ansätze für die eigene Praxis diskutiert und Erfahrungen darüber ausge-
tauscht werden, wie andere mit Disziplinproblemen im Unterricht umgehen oder die Lehr-
personen lesen Praxisliteratur, um das eigene Wissen über funktionale oder weniger funkti-
onale Unterrichtsentwicklungsstrategien zu erweitern. Neben dem Sammeln von Ideen über 
eine mögliche alternative Praxis ist aber insbesondere auch das konkrete Ausprobieren und 
Experimentieren neuer oder modifizierter Ansätze, und, falls sich eine entsprechende erfolg-
reiche Praxis zeigt, eine nachhaltige Implementation dieser Praxis für den Schulentwick-
lungsprozess von zentraler Bedeutung. 
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Im ganzen Regulationsprozess ist die Nutzung von kognitiven, metakognitiven oder motiva-
tional-emotionalen Regulationsstrategien von zentraler Bedeutung, beispielsweise, um neues 
Wissen zu strukturieren oder um zentrale Erkenntnisse herauszuarbeiten, um regelmäßig zu 
überprüfen, ob der eingeschlagene Regulationsweg für die Zielerreichung funktional ist oder 
wie notwendige Motivationen bei den Lehrpersonen aufgebaut werden können, um die Ziele 
kontinuierlich zu verfolgen.  
Zeigen sich die gewünschten Resultate nicht, so können Regulationsstrategien in vier ver-
schiedenen Bereichen ansetzen: i) Aufgaben, ii) Standards und Zielen, iii) Dispositionen und 
iv) Operationen:  
i. Entsprechend dem rekursiven Regulationsmodell nach Winne und Hadwin (1998) stellen die 
zu realisierenden Aufgaben eine relevante Einflussgröße auf den Regulationsprozess dar. Hin-
sichtlich der Schulentwicklungsthematik können dies beispielsweise Aufgaben im Zusammen-
hang mit Reformvorhaben im Unterricht, die Einführung neuer methodischer Verfahren oder 
eines neuen Kooperationsmodells sein, aber auch eine sich verändernde Zusammensetzung der 
Schüler*innen in einer Schule, die zu neuen Herausforderungen im Unterricht führen. Die Re-
gulation von Aufgaben bedeutet dabei beispielsweise, die Inhalte der Aufgaben besser heraus-
zuarbeiten, die Inhalte zu modifizieren, wenn die Aufgabe insgesamt zu groß oder komplex ist 
oder der „soziale Ort" der Aufgabe, nämlich, wer für die Bearbeitung einer Aufgabe verant-
wortlich ist, zu modifizieren, indem beispielsweise die Aufgabe nicht mehr nur als eine Auf-
gabe von einzelnen Lehrpersonen, sondern als Aufgabe der gesamten Schule (z.B. disziplinäre 
Schwierigkeiten) interpretiert wird. 
ii. Die Regulation von Standards und Zielen ist in Anlehnung an die Theorien von Argyris und 
Schön (1996) und Winne und Hadwin (1998) ein zentraler Regulationsbereich. So kann in ei-
nem Schulentwicklungsprozess die Notwendigkeit entstehen, nicht nur einzelne Strategien, 
sondern auch die "theory-in-use" bzw. die Normen und Werte zu modifizieren (Argyris/ Schön 
1996), bezüglich der Ziele und Standards eine größere Klarheit zu erhalten, die Anforderungen 
allenfalls zu reduzieren oder Zwischenziele festzulegen, um die Chance auf die erfolgreiche 
Bearbeitung der Aufgaben zu erhöhen. 
iii. Besonders aufgrund des Selbstregulationstheorie nach Winne und Hadwin (1998) wird deut-
lich, dass bestimmte Dispositionen zentrale Voraussetzungen für die Regulation des Entwick-
lungsprozesses sind, diese somit modifiziert und den neuen Gegebenheiten angepasst werden 
müssen, wenn der Entwicklungsprozess nicht wie gewünscht erfolgt. Unter Dispositionen sind 
Motivationen oder (Meta-)Kognitionen der Akteure gemeint. Die Regulation der Dispositionen 
zeigt sich beispielsweise darin, dass gezielt Strategien eingesetzt werden, um die Motivationen 
oder Emotionen der Lehrpersonen bezüglich der Realisierung eines Reformansatzes zu stärken. 
Darüber hinaus bedeutet die Regulation der Dispositionen den Aufbau des metakognitiven Wis-
sens über die Aufgabe, aber auch des Wissens über mögliche Regulationsstrategien, um diese 
zielfunktional einsetzen zu können.  
iv. Der vierte Regulationsbereich bezieht sich auf die eingesetzten Strategien und Methoden 
(„Operationen“) zur Realisierung schulischer Aufgaben (z.B. Unterrichtsmethoden oder Ko-
operationsstrategien) und zur Regulation der konkreten Praktiken in der Schule (z.B. kognitive 
und metakognitive Strategien). Während der erste Bereich die konkreten Praktiken im Schul-
alltag in den Blick nimmt bzw. diese analysiert und weiterentwickelt, wird im zweiten Bereich 
im Sinne einer Metaperspektive der individuelle oder kollektive Modus der Regulation bzw. 
des "learning system" (Argyris/Schön 1996) an sich analysiert und gegebenenfalls modifiziert. 
Dabei kann beispielsweise festgestellt werden, dass die bisherigen Regulationspraktiken zu ein-
seitig auf einzelne Regulationsbereiche fokussiert wurden, ohne dass die Ziele oder Standards 
in den Blick genommen wurden oder eine angemessene Tiefe der Analyse erreicht worden ist; 
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oder dass einzig die bisherige Praxis untersucht worden ist, aber in der Schule keine Strategien 
bestehen, um neue Unterrichtsmethoden oder Kooperationspraktiken zu entwickeln und dann 
in der Schule verbindlich einzusetzen.  
Ein in diesem Sinne komplexes Verständnis von Schulentwicklung als Regulationsprozess 
ist bislang in der Schulentwicklungsforschung kaum untersucht worden. Allerdings zeigen 
Studien, die Teilprozesse von Regulation analysiert haben, dass diese Prozesse relevant sind, 
um die Qualität der Schulen weiterzuentwickeln und das Lernen der Schüler*innen zu för-
dern (z.B. Hopkins et al. 2014, Kyndt et al. 2016, Messmann/Mulder 2018, Stringfield/ Rey-
nolds/Schaffer 2008). Damit stellt sich die Frage, wie die Regulationsfähigkeiten der Akteure 
in den Schulen gefördert werden können und inwiefern dies über Steuerungsstrategien im 
Bildungswesen erreicht werden kann. 
3 Educational Governance im Dienste der Schulentwicklung: 
Zentrale Merkmale eines Steuerungskonzeptes zur  
Unterstützung von Regulationsprozessen in Schulen 
Forschungen zur Frage, wie Schulentwicklung unterstützt werden kann und was mögliche 
Bedingungen des Gelingens sind, sind in den letzten 40 Jahren stark vorangetrieben worden. 
In dem Sinne lassen sich zentrale Faktoren benennen, die einen bedeutsamen Einfluss auf 
Schulentwicklungsprozesse haben (Emmerich/Maag Merki 2014), beispielsweise die externe 
Unterstützung durch Fachpersonen, die Schulleitung als change agent oder die Schulentwick-
lungskapazität von Schulen (z.B. Hallinger/Heck 2010, 2011, Maag Merki 2017). Das Edu-
cational Governance-System eines Bildungswesens kann dabei nur als einen, aber durchaus 
wichtigen Faktor identifiziert werden. So steht das Governance-System und der damit zu-
sammenhängende soziale Druck im System in einem bedeutsamen Zusammenhang mit dem 
Handeln in Schulen (Maag Merki 2016). Nachfolgend soll nun entlang der einzelnen Regu-
lationsschritte skizziert werden, wie das Lernen in Schulen gefördert werden kann. Die zent-
rale Argumentation lautet, dass Governance-Systeme, die einen starken Fokus auf Entwick-
lungsunterstützung der einzelnen Schulen legen, ein höheres Potenzial haben, die Kapazitä-
ten der Schulen in Bezug auf eine erfolgreiche Regulation und Weiterentwicklung der bishe-
rigen Praxis zu unterstützen, als wenn Schulen sehr stark in ein System von Schulaufsicht 
und Beurteilung eingebunden sind.  
3.1 Unterstützung	des	Schrittes	„Identifikation“		
Angesichts der sehr unterschiedlichen Themen, aufgrund derer Schulen in einen gezielten 
Schulentwicklungsprozess einsteigen (müssen), zeigen sich auch unterschiedliche Heraus-
forderungen an das explizite Zur-Verfügung-Stellen von „Informationen". Die Frage ist, wer 
kann was beobachten, welche Aspekte können durch schulinterne Personen wie Lehrperso-
nen oder Schulleitungen sichtbar gemacht werden und welche Aspekte durch schulexterne 
Personen und Institutionen wie beispielsweise die Schulinspektion.  
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Das Verständnis von Regulation als Instrument der Weiterentwicklung der schulischen Pra-
xis basiert auf der Fokussierung und Analyse alltäglicher schulischer Prozesse. Diese können 
einzig durch eine intensive Auseinandersetzung mit dem konkreten schulischen Handeln vor 
Ort erfasst werden. Das alltägliche Handeln muss somit Gegenstand der Analysearbeit in den 
Schulen und durch die Akteure der Schule selber sein – allenfalls punktuell ergänzt durch 
schulexterne Personen wie Beratungspersonen oder critical friends, die durch Besuche in der 
Schule in die Lage kommen, situativ Rückmeldungen zu schulischen Praktiken zu geben. 
Schulexterne Akteure wie Schulinspektionen können hingegen Instrumente der Datenerfas-
sung und –Rückmeldung vor allem zur Erfassung von generalisierten oder habitualisierten 
Prozessen einsetzen. Diese bieten den Schulen die Chance, die Selbstbeurteilungen an den 
Fremdbeurteilungen zu spiegeln; sie ergänzen somit den innerschulischen Blick, ohne dass 
sie diesen aber ersetzen können. Mit Fokus auf die Regulationsprozesse in den Schulen 
könnte ein besonderer Schwerpunkt dieser Rückmeldungen sein, der Schule Fremdeinschät-
zungen bezüglich des deutero learning, also des Lernsystems einer Schule (Argyris/Schön 
1996), zur Verfügung zu stellen. 
Schulexterne Akteure können zudem in Anlehnung an das Subsidiaritätsprinzip dort un-
terstützend wirken, wo Schulen aufgrund begrenzter fachlicher Kompetenzen oder sachlicher 
Ressourcen nicht in der Lage sind, Informationen zu bestimmten Aspekten einzuholen. Be-
sonders auffallend ist hier der Bedarf an schulübergreifenden Beurteilungen von fachlichen 
und überfachlichen Kompetenzen der Schüler*innen. Diese Informationen sind für die Lehr-
personen und Schulleitungen von großer Bedeutung, da sie ihnen die Grundlage für die Ein-
schätzung geben, inwiefern die realisierten Praktiken in Schule und Unterricht funktional für 
das Lernen der Schüler*innen sind und inwiefern die Beurteilungsmechanismen in der eige-
nen Schule kriterial verankert und klassen- und schulübergreifend valide sind. Während es 
für die einzelne Schule möglich ist, die Qualität der Beurteilungen klassenübergreifend über 
Schulentwicklungsprozesse wie dem „Gemeinsamen Prüfen“ (Holmeier/Maag Merki/Hirt 
2017) in den Blick zu nehmen, sind sie besonders darauf angewiesen, durch externe Instru-
mente Informationen im Vergleich zu anderen Schulen zu erhalten.  
Allerdings ist angesichts des Potenzials dieser vergleichenden Instrumente für Klassen- 
und Schulvergleiche und Rankings (sowohl bezüglich schulischer Prozesse wie auch bezüg-
lich der Kompetenzen der Schüler*innen) zwingend sicherzustellen, dass diese Informatio-
nen als Diagnose- und nicht als Selektionsinstrumente, weder für Schüler*innen noch Lehr-
personen und Schulen, eingesetzt werden (Maag Merki 2016). Adressat dieser Informationen 
ist somit insbesondere die Schule und allfällige Akteure, die die Schulen in ihrem Entwick-
lungsprozess unterstützen, und kaum die Schulaufsicht.  
3.2 Unterstützung	des	Schrittes	„Analyse“		
Die Herausforderungen für die Schulen in diesem zweiten Schritt zeigen sich zweifach. Zum 
einen müssen sie in der Lage sein bzw. darin unterstützt werden, spezifische Prozesse, As-
pekte oder Ergebnisse interpretieren zu können, zu verstehen, wie diese zustande gekommen 
sind und welches die Ursachen sind für allfällige nicht zufriedenstellende Resultate. Zum 
anderen sind Lehrpersonen und Schulleitungen zunehmend gefordert, nicht nur „ein singulä-
res“ Ergebnis reflexiv zu bearbeiten, sondern Ergebnisse aus unterschiedlichen Informati-
onsquellen, z.B. aus schulinternen Analysen, aus schulexternen Rückmeldungen oder aus 
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schulvergleichenden Tests, integral zu analysieren. Unter der Annahme, dass diese Ergeb-
nisse kaum immer konsistent sind und sich teilweise auch widersprechen, müssen Lehrper-
sonen und Schulleitungen somit Analyse-, Reflexions- und Informationsverarbeitungsstrate-
gien einsetzen, damit aus Informationen tatsächlich Lernen und Weiterentwicklung wird. 
Dass dies ein anspruchsvoller Prozess ist, zeigt sich darin, dass datenbasiertes Lernen in den 
Schulen bislang nur marginal und wenig effektiv für eine Qualitätsentwicklung der schuli-
schen Prozesse umgesetzt wurde (Altrichter et al. 2016). 
Ein funktionales Unterstützungssystem für die Schulen zeichnet sich somit durch mehrere 
Aspekte aus. So sind Rahmenbedingungen und Strukturen im Bildungssystem zu schaffen, 
die es den Schulen ermöglichen, Settings zu implementieren, die individuelle und kollektive 
informal learning-Prozesse (Kyndt et al. 2016) ermöglichen (z.B. Arbeitszeiten, Berufsauf-
trag, Anstellungsbedingungen), so dass schulintern entsprechenden Kapazitäten aufgebaut 
werden können (Mitchell/Sackney 2011). Weiterbildungs- und Fortbildungsinstitutionen 
sollten in enger Verzahnung mit den schulischen Bedürfnissen Angebote bereitstellen, in de-
nen Kompetenzen der Regulation schulischer Prozesse erworben, in die Praxis umgesetzt 
und gemeinsam reflektiert werden können. Individuelle Coaching- und Unterstützungsange-
bote, wie diese beispielsweise für die Unterrichtsentwicklung bestehen (Kreis/Staub 2009), 
könnten darüber hinaus helfen, punktuell und gezielt in einzelnen Situationen die Schulen 
darin zu unterstützen, den Analyse- und Reflexionsprozess ertragreich zu gestalten 
(Creemers/Kyriakides 2012). Hierbei ist Fachkompetenz auf unterschiedlichen Ebenen zent-
ral, insbesondere in Bezug auf fachdidaktische Fragen, Fragen der effektiven Kooperation 
zwischen Lehrpersonen oder des Schulleitungshandelns sowie in Bezug auf Regulation. 
3.3 Unterstützung	des	Schrittes	„Adaptation“		
Auch eine differenzierte und „punktgenaue" Identifikation der schulischen Praxis und eine 
sorgfältige Analyse der jeweiligen Stärken und Schwächen sind keine hinreichenden Voraus-
setzungen, damit daraus tatsächlich die Weiterentwicklung der Qualität der schulischen Pra-
xis resultiert, die darüber hinaus für das Lernen der Schüler*innen funktional ist. In dem 
Sinne ist dieser dritte Schritt im Regulationsprozess von sehr großer Bedeutung. Die Frage 
stellt sich somit, wie neues Terrain erschlossen werden kann, wie Handlungsstrategien pro-
fessionalisiert werden können, wie Ziele und Standards adäquat angepasst oder wie Aufga-
ben so weiterentwickelt werden können, damit daraus Qualitätsentwicklung resultiert. Auch 
in Bezug auf diesen dritten Schritt gehören zu den zentralen Unterstützungssystemen Weiter- 
und Fortbildungsinstitutionen sowie Beratungs- und Coachingfachpersonen. Der Fokus liegt 
beispielsweise auf dem Bereitstellen von möglichen Handlungsalternativen, z.B. in der Ge-
staltung von Unterricht, die in den Schulen implementiert oder bezüglich der lokalen Anfor-
dernissen adaptiert werden. Dies wurde in den letzten Jahren umfangreich praktiziert, in dem 
verschiedene Reformansätze entwickelt und teils lokal begrenzt oder im großen Umfang im-
plementiert worden sind (z.B. www.sinus-transfer.de). Die Gefahr dieser Strategien besteht 
allerdings darin, dass sie nicht wirklich an aktuelle Probleme einzelner Schulen und Lehrper-
sonen anschlussfähig sind, so dass die Passgenauigkeit explizit hergestellt werden muss, was 
aber zuweilen den übergeordneten Reformzielen zuwiderläuft (Emmerich/Werner 2013). Lo-
kal funktionale(re) Ansätze hingegen ermöglichen den Akteuren vor Ort Entwicklungspro-
zesse mit gezieltem Fokus auf die in den Schritten 1 und 2 identifizierten Problemzonen. Hier 
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könnte es wesentlich sein, wenn ein critical friend die Prozesse der Adaptation in der Schule 
im Sinne einer Metaperspektive analytisch begleitet oder Schulen in Schulnetzwerken sich 
gegenseitig in diesem Prozess unterstützen. 
4 Ausblick 
Analog zum afrikanischen Sprichwort, dass für die Erziehung eines Kindes ein ganzes Dorf 
notwendig sei, kann zusammenfassend gesagt werden, dass für den Aufbau einer hohen 
Schulentwicklungskapazität ein „ganzes" Bildungssystem notwendig ist. Die einzelnen Ak-
teure haben dabei je nach Funktion, Möglichkeiten und Kompetenzen einen je unterschied-
lichen Beitrag zur Unterstützung von Schulen zu leisten.  
In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage nach der Rolle von Schulaufsicht und 
Schulbeurteilungsinstanzen wie die Schulinspektion. Angesichts der Komplexität von Regu-
lationsprozessen erscheint ein Zurücktreten gegenüber einer engen Aufsichtsausübung rat-
sam: Nicht „Zielvereinbarung und engmaschige Überprüfung" sollte im Zentrum stehen, son-
dern „Aufsicht aus Distanz" und Verantwortungsübernahme für jene Aspekte im Bildungs-
system, die Voraussetzung dafür sind, damit Schulen besser werden können. 
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